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LA CONDICIONADA Y CONDICIONANTE MIRADA DEL EVALUADOR:

EL CASO DE LA EDUCACIÓN FÍSICA

LUCIO MARTÍNEZ ÁLVAREZ (*)
NICOLÁS BORES CALLE ()

INTRODUCCIÓN

La evaluación de la Educación Física
como parte del sistema educativo apenas tiene
u-adición en España ni a escala internacional. A
pesar de formar parte de casi todos los siste-
mas escolares, el bajo estatus de la materia' ex-
plica la poca atención que se ha prestado a su
desarrollo, condiciones o logros. Las razones
que justifican su presencia en los currícula han
sido raras veces educativas, predominando ra-
zones «utilitarias», o incluso antieducativas
(Kirk, 1990, p. 58), como la preparación militar,
el mantenimiento de una fuerza de trabajo
sana, la supeditación a los contenidos cogniti-
vos del currículum o el control social mediante
la transmisión de valores como la obediencia a
la autoridad, el auto-control y el heterosexis-

mo. Esto quizá ha provocado que parezca
ocioso preguntarse por cómo funciona la
Educación Física en la medida que no se
entendía como una asignatura importante
en sí misma sino como un instrumento
para fines superiores.

La LOGSE ha supuesto un sincero es-
fuerzo por integrar la Educación Física en
el sistema educativo proponiendo un currí-
culum que comparte orientaciones, finali-
dades y principios educativos con el resto
de las áreas2 , dotándola de especialistas' y
mejorando los medios materiales que re-
quiere su desarrollo.

Dentro de todo este cambio de con-
cepción y de atención hacia el área, pode-
mos añadir su inclusión por vez primera
como objeto de evaluación institucional, lo

(*) Universidad de Valladolid.

(1) Parece haber una consistente unanimidad en que la Educación Física es, o al menos se percibe, como

poco importante. El Centro para la investigación e innovación en la enseñanza (1995, p. 48), muestra cómo en-

tre la población general española, la Educación Física es la penúltima de las asignaturas considerada «esencial»

o <uy importante», con un 52% frente a una media del 63,4%. Tan sólo las artes (44%) están peor valoradas.

Existen muchos relatos que narran esta misma percepción entre los alumnos, ver por ejemplo Riolim: et al.
(1994). El reflejo de esta baja consideración en la autopercepción del profesorado, ha sido ilustrado suficiente-
mente en los trabajos de ANDREW SPARKES. Ver por ejemplo, (SPARKES y TEMPLIN, 1992).

(2) Los documentos del área derivados de la Ley del 70 fueron elaborados por la Junta Nacional de Edu-

cación Física, dependiente de la Delegación Nacional de la Juventud, lo que, dejando a un lado las evidentes

connotaciones políticas que imprimía al área, suponía una educación en paralelo con otras áreas diseñadas des-

de el Ministerio de Educación.

(3) Aunque consideramos que existen razones suficientes para que la Educación Física sea impartida por

especialistas en la materia, no queremos dejar pasar la ocasión de repetir que no está exento de riesgos para el
correcto desarrollo e integración del área.

Revista de Educación, núm. 317 (1998), pp. 319-343
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que revela un nuevo interés sobre el área.
El primer informe sobre este estudio reali-
zado por el Instituto Nacional de Calidad y
Evaluación (INCE) se publicó en el núme-
ro 311 de la Revista de Educación (Pérez
Zorrilla el al., 1996). Los autores del infor-
me expresan claramente esta intención de
prestigiar el área:

El hecho de que el Instituto Nacional de
Calidad y Evaluación haya realizado esta
evaluación (...) supone un claro mensaje a
los centros acerca de la importancia que el
área de la Educación Física debe tener en
el conjunto de las áreas de la Educación
Primaria, señalándose de este modo que la
enseñanza y el aprendizaje de esta materia
es tan relevante como cualquiera de las
restantes que componen el currículo de
esta etapa. (p. 311)

A pesar de congratularnos por el efec-
to positivo que pueda tener esta evalua-
ción en una mayor consideración educativa
por parte de los administradores, usuarios
y docentes del sistema escolar, la lectura
detenida del informe nos defraudó, aún
entendiendo que parte de sus deficiencias
se deban a su condición de estudio previo.
Nos parecía que centraba su atención en
aspectos que, lejos de apostar por los en-
foques más avanzados que presenta el cu-
rrículu in vigente, reforzaba las posiciones
más tradicionales del área.

La evaluación presenta múltiples ca-
ras, pues múltiples son sus finalidades,
agentes, objetos y destinatarios. Una de las
inevitables consecuencias de la evaluación
es la legitimación de unas opciones sobre
otras. La simple selección cle las variables
con las que fundamentar la evaluación
pone de manifiesto que existen, al menos
a los ojos del evaluaclor, unos aspectos
más relevantes que otros. La evaluación
acota y selecciona la realidad valorada (Gi-

meno Sacristán, 1992). En este artículo nos
queremos fijar en cómo las evaluaciones
desarrolladas por las administraciones edu-
cativas concretan y orientan el currículum
de Educación Física interaccionando con
otras fuerzas en la construcción histórica
de la materia (Kirk, 1992).

Este efecto legitimador se multiplica
cuando se trata de una evaluación institu-
cional, tanto por su utilización en el diseño
de las políticas educativas como por su in-
fluencia en los docentes y equipos directi-
vos a la hora de amoldar su currículum a lo
que se considera que es valorado como
más importante por las autoridades educa-
tivas. En un momento en el que en países
con una fuerte influencia sobre el nuestro
la educación está siendo progresivamente
considerada como otro ámbito que ha de
regirse por el mercado', estas interpreta-
ciones pueden ser leídas por los docentes
como un claro mensaje de lo que se espera
cle los centros si pretenden mantener o in-
crementar su «clientela» y financiación pú-
blica (Hargreaves, 1997).

A lo largo de este artículo, podremos
comprobar cómo la evaluación realizada
sobre la Educación Física en Primaria defi-
ne y cierra el currículum del área predomi-
nando las concepciones más tradicionales
incluso frente a otras opciones que la LOGSE
promueve. Nos tememos que esto pueda
servir para justificar determinados inmovi-
lismos o reafirmar la ya extendida idea de
que la LOGSE no requiere ningún cambio
con profundidad, sino tan sólo incidir, des-
de una perspectiva de racionalidad técnica
(Kirk, 1993; Sparkes, 1993), en el perfeccio-
namiento de lo que ya se venía haciendo.

Este análisis que presentamos pone de
manifiesto cómo pueden quedar amorti-
guados determinados aspectos de las re-
formas por medio de las interpretaciones

(4) Autores corno APPLE (1997), CAscANTE (1995), Pointi:win (1994) o Di:NwAv (1993) han ilustrado suficien-
temente el asunto. En Educación Física resultan clarificadores los análisis de John Evans. Ver, por ejemplo, EVANS
y PENNEY, (1994) o EVANS, PENNEY y DAVIES, (1997). En España, PASCUAL BAÑOS (1997) ha hecho una aproximación
reciente desde la Educación Física.
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restrictivas realizadas desde las mismas ad-
ministraciones que las impulsan'. La ola de
reformas que el mundo occidental está vi-
viendo en los últimos arios parecen res-
ponder más a unas intenciones de mejora
técnica que a un cambio sustancial en los
principios de la institución escolar (Rodrí-
guez Romero, 1996). El discurso peligrosa-
mente común (Imbernón, 1994) acaba por
ejercer un efecto de cambio virtual que se
desvanece en cada concreción, desde la
definición de las metas y principios hacia
la práctica educativa. Lo que nos preocupa
es precisamente la fragilidad de las innova-
ciones, tan consensualmente aceptadas sin
apenas discusión, la facilidad con la que
volvemos a estadios anteriores a poco que
debamos pasar de las declaraciones a la
toma de decisiones.

En las próximas páginas nos centrare-
mos en cómo un sistema de evaluación de-
fine, consciente o inconscientemente, toda
una serie de ideas, ideologías, valores y
creencias que en muchos casos contradi-
cen otras intenciones más conscientes que
han sido defendidas en fases anteriores.
Como señala Barbero (1996a), existe una
red tejida por múltiples agentes y factores,
que configuran la cultura profesional de la
que resulta complicado evadirse. La eva-
luación es un potente hilo que refuerza esa
red.

Seguramente, la misma interpretación
de la evaluación de la Educación Física
que aparece en el informe del INCE la en-
contramos en otros muchos documentos
como las programaciones de aula o libros
sobre educación. Nos consta, y por eso
nos alarma, que el citado informe podría
ser suscrito por una parte muy importante
del profesorado, la inspección, o los do-
centes de las Escuelas y Facultades de Edu-

cación. En ese sentido, el informe se ha
realizado desde el sentido común, desde
el sentir que se ha venido construyendo
durante generaciones. No pensamos que
estas interpretaciones inmovilistas sean
fruto de una calculada política de suaviza-
ción de la reforma sino más bien fruto de
la inercia de la cultura profesional y de la
cultura del gran público que reconcluce y
reasimila cualquier cambio. Nos parece
especialmente peligroso que esta evalua-
ción institucional haya caído en esta iner-
cia pues debido a la trascendencia del
estudio ayuda a perpetuarla. Con cierto te-
mor podemos pensar que si los elaborado-
res del informe, personal especializado
y cualificado tanto en evaluación como
en reforma, ven así el área, qué no se
hará en otros niveles en principio menos
cualificados.

El ánimo desde el que presentamos
este artículo no es el de realizar una réplica
a la evaluación analizada sino tratar de ver,
desde el reflejo de la Educación Física que
transmite, cuáles son los supuestos desde
la que ha sido filtrada. Emplearemos el ar-
tículo citado como un hilo conductor para
reflexionar sobre algunas condiciones en
las que se da la Educación Física así como
sobre las ideas que impiden su evolución.
Trataremos de aportar otras posibles visio-
nes que enriquezcan la cultura profesional y
saquen a la luz otras maneras de entender
y practicar la Educación Física que en la
actualidad coexisten con la hegemónica.

Para facilitar la lectura de este texto,
dado que nos referiremos continuamente
al informe del INCE, comenzaremos resu-
miendo qué pretendía la citada evaluación
y cómo se diseñó. A partir cle ahí realizare-
mos un análisis de algunos de los aspectos
que nos parecen más resaltables.

(5) Otro ejemplo palpable de esta permeabilidad de la administración para reasimilar ideas nominalmen-
te superadas lo podemos encontrar en los libros de texto que avala e incluso financia el IsIEC, (Bons y Dinz, en
prensa).
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LA EVALUACIÓN DE LA EDUCACIÓN
FÍSICA REALIZADA POR EL INCE

En este apartado sintetizaremos el in-
forme que presentaron Pérez Zorrilla et al.
(1996)(' en el número 311 de la Revista de
educación. Este resumen lo hacemos para
facilitar la lectura del presente texto, en es-
pecial para entender algunos comentarios
que aparecerán en el siguiente apartado.
Trataremos de ser fieles a lo que el artículo
quería transmitir; no obstante, y para co-
rregir nuestras particulares visiones subjeti-
vas, aconsejamos acudir al original.

En el citado informe se presenta la
evaluación de la Educación Física en el sis-
tema educativo realizada por el INCE
como una acción tendente a cubrir un olvi-
do tradicional de este tipo de evaluaciones
en el área. Esa misma razón justifica que el
estudio sea también un tanteo para estable-
cer una técnica evaluadora más depurada
adaptada al área. Como objetivo general se
plantea conocer y valorar los resultados edu-
cativos logrados en el área de Educación Fí-
sica al .final de sexto de EG'B (p. 280) para
obtener una línea base para el posterior se-
guimiento del área. Así mismo, el artículo
nos indica la audiencia del informe:

Por último, se espera que los resultados deta-
llados, que se publicarán en el informe final del
estudio, proporcionen información relevante a
los profesores de Educación Física, directores
de los centros, servidos de inspección técnica
de educación y a las distintas administraciones
eduattivas para reflexionar sobre las condicio-
nes en que se lleva a cabo la enseñanza de esta
materia y la práctica educativa en los centros de
Educación Primaria y de este modo contribu-
yan a mejorada. (p. 312)

Vemos con esto que la evaluación se
dirige a conocer lo más relevante de la

Educación Física y a darlo a conocer entre
quienes más posibilidades de intervenir tie-
nen. Entre esta información se mencionan
no sólo los resultados de los alumnos sino
también las condiciones materiales en las
que se desarrolla la asignatura y la aplicación
de los principios de la LOGSE entre otros.

Las páginas 281 a 283 nos muestran
cómo obtienen los indicadores evaluables
que guiarán la evaluación. Dado que los
alumnos son de sexto de EGI3 7 pero el es-
tudio se quiere ser un punto de referencia
para posteriores evaluaciones que com-
prueben la marcha de la ley actual, presen-
ta una tabla comparativa entre los
objetivos para el área de la LOGSE, los que
proponía la LGE y una tercera columna en
la que se recogen los indicadores evalua-
bles correspondientes. Se produce aquí
una primera gran concreción a la hora de
definir lo que se espera de la Educación Fí-
sica. Los indicadores propuestos son los si-
guientes (entre paréntesis el objetivo del
área de Educación Física para Primaria al
que lo asocian):

• Conocimiento del cuerpo; estructu-
ración espacial; estructuración tem-
poral (Obj. núm. 1)

• Desarrollo de hábitos de higiene y
salud corporal; hábitos deportivos
(Obj. núm. 2)

• Desarrollo de actitudes (Obj. núm. 3)
• Desarrollo de habilidades motrices

(Obj. núm. 4)
• Desarrollo cle capacidades físico-

motrices básicas y específicas (Obj.
núm. 5)

• Desarrollo cíe actitudes (Obj. núm. 6)
• Práctica deportiva y habilidades es-

pecíficas (Obj. núm. 7)
• Desarrollo de capacidades socio-

motrices (Obj. núm. 8)

(6) Dado que el artículo de PÉREz Z0111111.1A eta!. (1996) será el hilo conductor, indicamos tan sólo el nú-

mero de la página en las múltiples citas que de ese texto reproducimos.

(7) En el año académico 94-95, en el que se realiza la evaluación, aún no se había implantado el sexto

curso de Primaria.
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Esos indicadores se distribuyen en di-
mensiones (aunque no se especifican las
relaciones entre ellos):

• Características de los agentes edu-
cativos,

• Datos escolares,
• Características familiares,
• Actitudes y hábitos,
• Metodología didáctica,
• Clima escolar,
• Contenidos educativos,
• Formación del profesorado,
• Recursos de los centros, y
• Apoyos externos a los centros.

Tres serán los colectivos a los que se
recaba información: alumnos, profesores y
equipos directivos. Los datos que se reco-
gen de cada uno de ellos aparecen especi-
ficados en las páginas 287-288.

Parte de esta información se recoge
por medio de cuestionarios de opinión di-
rigidos a cada uno de los tres colectivos. Se
aplican también unas pruebas de rendi-
miento de alumnos y alumnas, descritas en
las páginas 289-296, de tres tipos:

• Mediciones atztropométricas. Se
mide la estatura, peso y panículos
adiposos.

• Condición Ñica. Se aplicó la bate-
ría Eurofit (MEC, 1992a) con la que
se quiere medir: velocidad segmen-
tar, agilidad, fuerza estática, flexi-
bilidad, velocidad de reacción, y
resistencia cardio-respiratoria.

• Habilidad perceptivo motriz. Se
busca información sobre habilidad
coorclinativa, por medio de una
prueba de eslalon con bote de ba-
lón, y sobre habilidad de recepción,
con una prueba de recepción de
objetos móviles.

Las pruebas fueron aplicadas durante
los meses de mayo y junio de 1995 por una
empresa encargada de la formación de
aplicadores y la recogida de datos. Previa-
mente, los centros habían sido informados

por las administraciones educativas con
competencias en cada territorio sobre la
realización de esta evaluación.

La muestra de alumnos y alumnas se-
leccionada cursaba sexto de EGB en el
curso 94-95. Se tomó una muestra de 144
centros y 4.001 alumnos. Para la selección
de los centros se busca una repre-
sentatividacl de todos los centros del terri-
torio español para lo que se estratifican
por comunidad autónoma, titularidad del
centro (público-privado) y tamaño (gran-
de-pequeño). En la página 284 se señala
que:

Por razones de organización y coste se de-
cidió excluir del universo que se iba a es-
tudiar a los centros que tuvieran, en el
momento de la realización del trabajo de
campo, menos de diez alumnos en Sexto
Curso de EGB. Se efectup un estudio pre-
vio para calcular el peso del segmento es-
colar que se pretendía excluir, un 43 por
ciento de los centros, pero con un porcen-
taje de alumnos sólo del 58 por ciento.

Una vez excluidos esos centros, se se-
leccionaron los centros por muestreo alea-
torio, estratificado y con afijación
proporcional. Cuando en un centro selec-
cionado hubiera más de un grupo de Sex-
to, se escogió sólo uno por muestreo
aleatorio. Los estudios sobre el profesor cle
Educación Física se hicieron con el que im-
partiera clase de esa materia al grupo en
cuestión.

El informe presenta a partir de la pági-
na 297 y hasta la 311 una selección cle los
resultados obtenidos hasta el momento
que consideran más relevantes:

De entre todos estos datos se han escogido
para este artículo aquellos que informan
sobre algunos de los aspectos más intere-
santes y más directamente relacionados
con la materia. (p. 297)

En el siguiente apartado comentare-
mos alguno de esos datos que nos servirán
para ilustrar las tesis que mantenemos. Pre-
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tendemos buscar algunas ideas que per-
manecen en la mente del evaluador, y que
pueden reforzarse entre la audiencia del
informe dada la trascendencia de éste.
También haremos algún comentario sobre
la situación de la Educación Física con los
datos proporcionados por el estudio y
plantearemos algunos datos y visiones
complementarias o alternativas.

AMPLIANDO El. CAMPO DE VISIÓN
DEL EVALUADOR; UNA MIRADA
ALTERNATIVA A LA EVALUACIÓN
DEL INCE

Del diseño de la investigación, de sus
resultados y sus interpretaciones vamos a
entresacar algunos elementos que nos ayu-
den a clarificar lo que queremos expre-
sar. No es nuestra intención hacer una
crítica destructiva sino, por el contrario,
colaborar en reorientar unas primeras ex-
periencias evaluativas que se enfrentan al
problema añadido de la falta de referentes
a este nivel.

Ordenaremos la exposición comen-
zando con algunas discrepancias que tene-
mos frente a ciertas decisiones del diseño
de la investigación. Posteriormente anali-
zaremos algunos datos ofrecidos en torno
a los recursos materiales, el profesorado y
los resultados de los alumnos. En cada uno
de ellos, valoraremos las interpretaciones
realizadas, añadiendo otros datos comple-
mentarios.

DISCREPANCIAS RESPECTO AL DISEÑO

Son cuatros aspectos los que reclaman
especialmente nuestra atención: elección
de la cohorte objeto de estudio, la exclu-
sión de la Educación Física rural, el proce-
so seguido en la determinación de
indicadores y la selección de pruebas de
rendimiento.

ELECCIÓN DE LA COHORTE OBJETO DE
ESTUDIO

Entendemos que este estudio, que de-
riva del Plan de Actuación del INCE para el
período 1994-1997, ha de regirse por los
objetivos fundamentales del mismo, que
tal como recoge Pérez Zorrilla et al. (1996,
p. 279) son:

(...) en primer lugar: «evaluar los efectos
que está produciendo y los cambios que
está introduciendo la implantación de la
nueva Educación Primaria, tanto en lo que
se refiere a la organización y funciona-
miento de los centros como en lo relativo
a los procesos educativos desarrollados y a
los resultados alcanzados» y, en segundo
lugar, «conocer y valorar los resultados
educativos alcanzados al final de la Educa-
ción Primaria, poniéndolos en conexión
con los factores contextuales y con los
procesos educativos desarrollados en los
centros escolares».

De hecho, se destaca que el diseño del
estudio se realizó teniendo en cuenta los
objetivos educativos derivados de la LOGSE
(p. 281). Sin embargo, y sorprende que así
haya sido, los alumnos evaluados son la
última cohorte de Sexto de EGB. Esto pro-
voca ambivalencias pues aunque por un
lado la población evaluada ha seguido
unos planes de estudio ahora extintos, se
reconoce que el sentido de la evaluación
ha de estar orientado hacia los plantea-
mientos vigentes. Este primer hecho de re-
coger datos de un plan extinguido puede
causar complicaciones a la hora de inter-
pretar los resultados y de introducir las me-
joras que se deriven de ellos, a no ser que
se considere que la aplicación de la LOGSE
no ha supuesto cambios. Tal y como nos
referíamos páginas atrás, éste puede ser
uno de los mensajes que queden, como si
la ley no hubiera introducido modificacio-
nes de trascendencia y lo importante fuera
la edad y años de escolaridad más que el
currículum desarrollado. Algunos de los
cambios promovidos por la LOGSE y que
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con la elección de la muestra pueden ha-
ber sido ignorados o difuminados son:

• Intervención del especialista del
área desde Primero de Primaria.
Con la Ley General de Educación,
se dedicaba prioritariamente al Ci-
clo Superior de EGB por lo que es
muy posible que muchos de los ni-
ños y niñas evaluados no hayan te-
nido especialistas en todos los
cursos anteriores pues durante el
periodo de transición que ellos su-
frieron, el especialista atendió pre-
ferentemente a los cursos que
tenían implantada la LOGSE. En
todo caso, habrá sido una variable
que no se ha considerado, pues
sólo se recogen las características
del especialista de Educación Física
del sexto curso, como si los resulta-
dos dependieran tan sólo de ese úl-
timo curso.

• Cambios significativos del currícu-
lum de Educación Física, tanto en
orientación como en contenidos.
Aunque ciertamente, su aplicación
depende en gran medida del profe-
sorado encargado de la materia, es
de esperar, pues es uno de los as-
pectos centrales de la evaluación,
que el currículum introduzca modi-
ficaciones significativas en los resul-
tados educativos. Sin embargo, el
estudio parece tomar el currículum
oficial como una variable menor al
serle indiferente que los alumnos
cursaran su escolaridad bajo la
LGE y aplicarle los indicadores
evaluables derivados de la LOG-
SE. Esto refuerza que el cambio
esperado por la ley es más una
mejora técnica que un cambio de
planteamientos.

• Reducción del número de aulas por
centro. La reducción de ocho a seis
cursos en Primaria respecto a la
EGB ha hecho disminuir el tamaño
de la mayor parte de los centros.

Este hecho es de especial relevan-
cia en Educación Física debido a
que en principio parece que au-
mentará la disponibilidad de insta-
laciones cuando haya dos o más
profesores en el centro (el 45% de
los centros según la muestra de este
estudio).

EXCLUSIÓN DE LOS CENTROS CON MENOS DE
10 ALUMNOS EN 60 DE EGB

Otra decisión del diseño muy discuti-
ble es la exclusión del universo de estudio
a aquellos centros con menos de 10 alum-
nos en el sexto curso. Esto supone sacar
fuera de la muestra al 43% de los centros y
al 5'8% del alumnado, porcentajes que va-
riarán notablemente según comunidades
autónomas. Ya el informe nos advierte de
que la evaluación

se realiza con la finalidad de conocer las
condiciones y los resultados educativos de
modo global en el sistema educativo, es
decir, en función de valores medios para
todo el Estado o para diversas categorías
que puede ser de interés en función de la
estructura y características del sistema edu-
cativo. (p. 286)

Se aluden razones organizativas y eco-
nómicas que no nos cabe duda que esta-
rán fundadas, pero su ausencia deja sin
datos de una parte muy substancial del sis-
tema educativo. Si bien hay que reconocer
que la población no es mucha —tampoco
lo es, por poner un ejemplo, la de alumnos
con necesidades educativas especiales— sí
supone tal vez una de las subáreas de la
Educación Física donde más necesaria es
la investigación, precisamente por las ca-
racterísticas que la alejan de la normalidad
que parece que se busca. Su reducido nú-
mero de alumnos; la carencia de instalacio-
nes y medios; la inestabilidad del
especialista en la plaza; las clases con
alumnos de distintos cursos e incluso eta-
pas; la diferente cultura motriz del alumna-
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do respecto a los del contexto urbano;... exi-
gen implementar muy especialmente en ese
tipo de centros el currículum, ofertándoles
una Educación Física adaptada al contexto
rural y no una simple traslación del currícu-
lum urbano. Excluir a los centros de estas ca-
racterísticas no sólo «maquilla» el conjunto
de la evaluación, sino que impide tomar
conciencia de las realidades que menos visi-
bles son relegándolos a la categoría de «ca-
sos anecdóticos», y acaso anacrónicos.

DETERMINACIÓN DE INDICADORES

En la página 281, se destaca que para
realizar el estudio:

C..) se construyó un modelo en el que se
indicaban las grandes relaciones causales
que se esperaba encontrar entre las varia-
bles observadas en alumnos, profesores y
equipos directivos.

Sin embargo, no se muestra el anuncia-
do modelo aún cuando su explicación resul-
taría de sumo interés para tener una visión
general del estudio y conocer las premisas
teóricas que lo sustentan. Posiblemente la li-
mitada extensión de un avance explica esta
ausencia. Sin embargo, y cle modo implícito, a
mechda que se va exponiendo el estudio, des-
tacando unas variables sobre otras, tendremos
alguna idea de ese modelo y de su concep-
ción sobre Educación Física.

Al comparar en el cuadro 1, páginas 282
y 283, las enseñanzas mínimas de la LOGSE
con los objetivos de la LGE y los indicado-
res evaluables que se derivan de ellos, ha-
bría muchas matizaciones que hacer de las
que seleccionamos dos:

• Tal como están señalados, y tampo-
co hay otro lugar en el texto en el
que se expliquen más, algunos indi-
cadores evaluables resultan excesi-

vamente genéricos, tanto que lo
mismo puede valer para una etapa
que para otra, para la mayoría de
los objetivos e incluso para cual-
quiera de la áreas, como cuando se
refieren, en los objetivos 3 y 6, a
«desarrollo de actitudes». Aunque
merecería capítulo aparte, la eva-
luación cle las actitudes en Educa-
ción Física está bastante abandonada,
dejando a un lacio la consideración,
dentro de la calificación del alum-
nado, de aspectos como «esfuerzo»,
«comportamiento» o <participación»,
fundamentalmente dirigidas al re-
fuerzo del control y organización
cíe la clase y que enmascaran valo-
res que sirven fundamentalmente a
la reproducción de ideologías de
poder y privilegio (Dewar, 1994).
Esto no quiere decir que no hayan
de evaluarse las actitudes. Antes al
contrario, estamos muy necesitados
de teorías e instrumentos que nos
ayuden a comprender qué actitudes
estamos fomentando. Hubiera sido
de gran ayuda la identificación de
finalidades propias de la Educación
Física en aspectos, como el desarro-
llo de actitudes, en los que existe
todavía una gran indefinición. Sin
embargo, esta evaluación no se ha
alejado un ápice de la tendencia ge-
neral, contrastando este escueto
enunciado con el detalle con el que
se nombran otros contenidos. Por
ejemplo, el objetivo primero lo con-
cretan en tres indicadores evalua-
bles8: conocimiento del cuerpo,
estructuración temporal y estructu-
ración espacial.

• Más trascendencia para el plantea-
miento general de la evaluación re-

(8) Por cierto, que esta mayor concreción no sirve para que pasen de la categoría de «indicador evalua-
ble» a objeto final de evaluación. Al igual que otras relevantes informaciones que promete el estudio, se pierde
en el proceso de progresiva concreción de las intenciones evaluadoras a la práctica evaluadora final.
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sulta la interpretación. del objetivo 5:
«utilizar sus capacidades físicas bási-
cas y destrezas motrices y (...)», al
que se le asigna el indicador: «desa-
rrollo de capacidades físico motrices
básicas y específicas». Nos detendre-
mos algo más en la explicación de
esto pues es un error básico que ses-
ga el resto del estudio. La Ley Gene-
ral de Educación tenía entre sus
objetivos el de la mejora de las cuali-
dades físicas básicas (fuerza, flexibili-
dad, velocidad y resistencia
principalmente). Sin embargo, la
LOGSE no pretende ese desarrollo
sino la utilización de las capacidades
del alumnado para las diferentes ac-
ciones motrices objeto de aprendiza-
je y experimentación. El tiempo de
actividad motriz de las clases de Edu-
cación Física, rara vez superior a 20
minutos por sesión (Martinek, 1997),
hace imposible atribuir a la enseñan-
za formal el incremento de las cuali-
dades físicas, lo que requeriría tan
sólo para este contenido más tiempo
del total disponible. Por la misma ra-
zón, considerar las cualidades o ca-
pacidades físicas como un resultado
educativo que evaluar no tiene razón
de ser pues la parte de la varianza ex-
plicada por la acción directa del currí-
culum sobre aquella es despreciable.
Existen otros factores explicativos
como son el desarrollo rnadurativo, el
crecimiento o la práctica extraescolar,
que no son fáciles de controlar para el
docente. En todo caso, este ejemplo
nos muestra cómo la evaluación, a
cada paso que avanza, se va cerrando
hacia los aspectos más vinculados al
modelo físico-deportivo dejando a
un lado otras interpretaciones.

SELECCIÓN DE PRUEBAS DE RENDIMIENTO

Se supone que de estos indicadores,
que como se puede ver ya han hecho una

traducción de las finalidades esperadas por el
área que cuando menos son discutibles, son
de los que se tratará de obtener un juicio que
nos permita evaluar el sistema. La verdad es
que en ningún sitio más aparecen ni se refie-
ren a su operativización ni se dice con qué va-
riables ni instrumentos van a ser recogidos los
datos requeridos por los indicadores ni qué
criterios o baremos se usarán con ellos.

Lo que sí aparece es alguna de las
pruebas y datos con los que se midió el
rendimiento del alumnado. Presuponemos
que estos datos serán los que prioritaria-
mente nos permitan determinar los resulta-
dos obtenidos tras seis años de escolaridad
obligatoria o, dicho con las propias pala-
bras del informe, los resultados educativos
logrados en el área de Educación Física al
final de sexto de EG'B (p. 280). Se esperaría
que en este apartado estuvieran presentes
los principales indicadores que anterior-
mente se habían extraído del

minucioso detalle de los objetivos mínimos
establecidos para esta área y etapa, no sólo
en aquellos aspectos que hacen referencia al
rendimiento sino también los que tienen que
ver con el pleno desarrollo de la personalidad
individual y social del alumnado. (p. 281)

Sin embargo, lo que aparece en el epí-
grafe de resultados está claramente focali-
zado a las medidas físico-motrices y
perceptivo-motrices, a las que se dedican
12 de las 34 páginas del artículo entre la
descripción de pruebas y avance de los re-
sultados de esas pruebas.

No nos quedan muy claras las razones
por las que en el cuestionario del alumna-
do (p. 287) hay un apartado d: actitudes y
hábitos del alumno y otro g: resultados.
Esa separación, analizando las variables
que recoge cada grupo, refuerza la idea de
que una cosa son las actitudes y hábitos,
que se asocia más a lo ajeno a la escuela
aunque sean deseables, y otra los resulta-
dos, en este caso desarrollo de capacida-
des físicas y habilidades motrices, de los
que el área de Educación Física parece ser
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considerada más responsable. Tal vez exis-
tan razones justificadas para separarlo,
pero la terminología empleada no parece
avanzar en la misma dirección que la pro-
puesta por el actual sistema educativo.

La página 289 y siguientes se destinan
a explicar las pruebas antropométricas y
de capacidades físico-motrices empleadas.
Ya hemos avanzado razones para minimi-
zar la incidencia del sistema educativo res-
pecto al desarrollo de las cualidades
físicas; por lo tanto, tampoco estamos de
acuerdo en que se las considere resultados
educativos puesto que la Educación Física
no es el lugar en el que se desarrollan sino,
en todo caso, en el que se manifiestan.
Creemos difícil justificar qué tienen que
ver todos estos datos con los resultados
educativos que pretende el área de Educa-
ción Física. Podrían justificarse estas medi-
ciones como variables presagio, aunque
incluso esto sería discutible desde la concep-
ción actual de la Educación Física, pero nun-
ca el papel tan destacado que adquieren
dentro del diseño. Además, dado que las
pruebas mediante las cuales se han obtenido
los datos sobre la condición física están to-
madas de una batería tan conocida y de fácil
acceso como el Eurofit, parece excesivamen-
te profusa la explicación que se da, en con-
traste con otros instrumentos de medición
menos difundidos, por ejemplo los cuestio-
narios utilizados en esta evaluación para re-
coger las actitudes. Al igual que nos pasaba
en el caso de los indicadores evaluables, el
informe refuerza lo más conocido dándole
una mayor presencia y concreción y relega
lo más novedoso ignorándolo o reduciendo
lo que se dice de ello a la mínima expresión.

La lectura detallada de las explicacio-
nes que se dan a cada una de las pruebas
del Eurofit nos muestra dos ejemplos de
proceder curiosos: la medición de un as-
pecto que el currículum excluye y la rein-
terpretación del currículum para abonar la
propia visión.

El primer caso lo vemos cuando, al ex-
plicar una prueba que consiste en recorrer

cuatro veces una distancia de nueve me-
tros a la máxima velocidad, dice:

El Currículo de Educación Física no men-
ciona de manera explícita el trabajo de esta
capacidad motriz [velocidad), pues hasta
que no se asienten las bases fisiológicas
del entrenamiento no se deberá comenzar
a entrenar específicamente la velocidad. La
intensidad que requieren estas actividades
puede perturbar el adecuado desarrollo
orgánico del adolescente, si se practica en
exceso. Se puede empezar el trabajo de
velocidad a los 8-9 años a través de juegos
y de ejercicios de coordinación dinámica
global en esfuerzos que no excedan de
ocho-diez segundos. Durante la pubertad,
debido a los cambios corporales, debe
mantenerse este nivel de trabajo acomo-
dándolo a las nuevas características del
cuerpo adolescente. (pp. 290-291)

Sin embargo, y aún reconociendo que
el currículum no pide que se trabaje, se
mantiene como prueba solicitada (iporque
es una prueba de la batería Eurofit que tal
vez sea más importante que el currículum
oficial?). Además, y paradójicamente los
valores medios obtenidos en la prueba su-
peran en más de dos segundos los tiempos
máximos sugeridos.

El segundo ejemplo lo vemos en la pá-
gina 291 donde al explicar la prueba de di-
namometría manual, se dice:

Los saltos, recepciones, lanzamientos, gol-
peos, botes, trepas y carreras son tareas
que favorecen el desarrollo muscular du-
rante estas edades y, por lo tanto, la fuer-
za. Así se recoge en los contenidos de
«habilidades y destrezas» que para el ter-
cer ciclo propone el currículo de Educa-
ción Primaria para el área de Educación
Física. (p. 291)

Así como antes hacía caso omiso al cu-
rrículum oficial, ahora no sólo se ampara
en él sino que le da una lectura muy parti-
cular pues lo que dice el citado currículum
para el tercer ciclo en relación con el blo-
que «habilidades y destrezas» es:
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Continuación del desarrollo global de las
capacidades físicas y ampliación de las ha-
bilidades motrices (botes, desplazamien-
tos, recepciones, lanzamientos), con todo
tipo de móviles (balones, pelotas, picas,
discos voladores) e iniciando la velocidad
de reacción en situaciones de juego.(MEC,
1992b, p. 47)

No hay que olvidar que esta pro-
puesta no es sino orientaciones sugeridas
desde la administración que a su vez van
concretando y secuencianclo el currícu-
lum. Las enseñanzas mínimas del currícu-
lum oficial, en definitiva lo único
prescriptivo, son aún más abiertas. Sin
embargo, la propuesta nos puede hacer
llegar a pensar que la mejor forma que
tenemos de saber si los alumnos apren-
den en clase de Educación Física a saltar,
correr y lanzar es midiendo cuánto es ca-
paz de apretar el puño en posición está-
tica para que un sofisticado aparato
traduzca esa fuerza a kg.

Podríamos discutir algunas otras
pruebas como la utilizada para medir la
habilidad coordinativa, un eslalon con
bote de balón. Esta habilidad tiene un
factor de aprendizaje muy importante
por lo que se verán favorecidos quienes
tengan mayor experiencia en el manejo y
conducción de balón. Aunque no es ex-
clusivo del universo motor masculino, el
manejo del balón suele ser uso común de
los chicos. El resultado sería seguramen-
te diferente si se hubiera escogido otra
habilidad tan coordinativa como la otra,
por ejemplo el salto de comba o determi-
nadas habilidades con la goma, en las
que las chicas suelen demostrar una ma-
yor habilidad.

En conjunto, esta selección de pruebas
no sólo ha reducido la toma de datos a una
parte muy concreta de la Educación Física
que en la actualidad no se contempla
como resultados esperados del área, sino
que está reforzando una idea ateórica, eli-
tista y androcéntrica del currículum de
Educación Física.

ACERCA DE LA EXPOSICIÓN Y COMENTARIO
DE LOS RESULTADOS. INTERPRETACIONES Y
SUGERENCIAS

Retomamos en este apartado las finali-
dades que orientaron el diseño del estudio
que estamos analizando. Para ello, repro-
ducimos textualmente las palabras que uti-
lizaron a tal efecto:

(...) obtener datos que describan la situación
de la enseñanza de la Educación Física
tanto en términos de recursos como de
métodos y resultados y analizar qué facto-
res son los que influyen de modo significati-
vo en un adecuado logro de los objetivos
educativos de la Educación Primaria. (p. 280)

Siguiendo la misma secuencia de los
autores en la exposición de su estudio, va-
mos a comentar ahora algunos de los re-
sultados que derivan de la evaluación.
Estructuraremos esta sección en tres suba-
partados que nos permitirán centrarnos en
una diversidad de aspectos que condicio-
nan el desarrollo de la Educación Física en
la práctica. Estos núcleos abordarán las in-
fraestructuras y recursos con las que cuen-
ta la materia, el especialista que la
desarrolla y los resultados esperados.

ACERCA DE LOS RECURSOS EXISTENTES Y
UTILI ZA DOS

Uno de los aspectos considerados re-
levantes para el desarrollo del área de Edu-
cación Físi¿a son los recursos materiales y
de instalaciones con las que se cuenta. Este
tema se muestra en el texto como una
constante a la que los autores le dedican
abundantes referencias tanto en el diseño
de las estrategias para obtener la informa-
ción como en la exposición comentada de
los datos obtenidos. También nosotros en-
tendemos que las instalaciones y materia-
les ejercen una influencia considerable a la
hora de orientar el área de una u otra ma-
nera por lo que pensamos que es un tema
que merece toda la atención.
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Esta coincidencia en la importancia
otorgada, no se reproduce en el modo de
interpretarla. En este sentido, podríamos
afirmar que el modo de abordar el estudio
de los recursos materiales y de instalacio-
nes puede convertirse en un nueva y cu-
riosa forma de plasmar la idea de
Educación Física desde la que se parte.

No sabemos qué datos se recogieron
en torno al tema cíe los espacios, pero lo
que sí es cierto es que los que se ofrecen
en el informe dejan patente que la canti-
dad de espacios, tanto cubiertos como des-
cubiertos, es el único indicador tenido en
cuenta a la hora de evaluar este aspecto. El
hecho de que se comenten los datos acer-
ca de esta cuestión desde los cuestionarios
de opinión de los equipos directivos, refleja
cierta desviación del estudio hacia los datos
cuantitativos, olvidando aquellos más cuali-
tativos de los que los especialistas tal vez po-
drían haber informado con más criterio.

Pensamos que se hace preciso definir
con claridad meridiana cómo es o cuáles
son las características de una instalación
adecuada para posibilitar la impartición de
una clase de Educación Física Escolar que
cumpla los requisitos metodológicos y de
finalidad que se nos muestran desde las
teorías actuales. Cuantificar los gimnasios
o instalaciones polideportivas disponibles
transmite la impresión de que sólo hace
falta un lugar cubierto o se asume acrítica-
mente la bondad del gimnasio estándar,
cuya lógica está muy alejada de las necesi-
dades de la Educación Física Escolar.

Desde esa interpretación simplista,
que reduce el papel cle las instalaciones a
meros refugios donde guarecerse de las in-
clemencias del tiempo, no nos resulta ex-

traño que la única conclusión de interés
que pueda desprenderse del asunto sea:

El hecho de que la mitad del profesorado no
esté satisfecho con el material de los centros,
que un 40% de ellos carezca de aula especí-
fica o gimnasio, que un 31% de los profeso-
res utilice parques públicos para impartir sus
clases puede ser una llamada de atención a
las administraciones educativas, entidades y
personas responsables para que se mejore la
dotación de aquellos centros con menos re-
cursos materiales para la práctica de la Edu-
cación Física. (pp. 297-298)

El propio hecho de que sólo se consi-
dere el número como indicador que des-
criba la situación de las instalaciones en los
centros de Primaria impide que puedan
considerarse aspectos importantes referi-
dos a la calidad. Incluso ciñéndonos a la
cantidad, y según el estudio, existe en
España un 40% de centros que carecen
de un aula específica de Educación Físi-
ca lo que significa que ni siquiera tie-
nen un espacio cubierto donde acudir, ya
no por razones pedagógico/didácticas,
sino por las más elementales razones de
supervivencia9.

El texto se refiere sin más a gimnasios
pero sin adentrarse en cuáles son sus con-
diciones y características. Bajo la denomi-
nación de «gimnasio» encontramos en los
centros todo tipo de estancias —sótanos,
antiguos comedores o un aula un poco
más amplia de lo normal— que estaban inu-
tilizadas o se han reconvertido a esta función
a base de añadirles una cuantas espalderas y
colchonetas. En el extremo contrario, tam-
bién se consideran aulas específicas, incluso
son en muchos casos las más valoradas, los
grandes polideportivos w. Estas instalacio-

(9) Corno muestra, citaremos un ejemplo real de nuestro entorno. Imagínense la situación: Ocho y media
de la mañana, prácticamente de noche, de un día cualquiera de invierno, temperaturas por debajo de cero gra-
dos, la clase del grupo que hace Educación Física está ocupada por otro profesor y otro grupo y no hay ninguna
aula libre en todo el centro, en este caso un centro de ESO, ya que no existen aulas suficientes para todos y
aprovechan los huecos de los que se van a Educación Física.

(10) Entre las ideas implícitas de aquellos que cursan la especialidad de Educación Física encontramos a me-
nudo esta instalación corno la sala ideal para impartir clase en Primaria como nos señalan Boas et al. (1994).

330



nes, por las que abogarían gran parte de la
comunidad docente, no escapan de las re-
des que, ahora en forma de arquitectura,
invita a la reproducción de esquemas tradi-
cionales y no permite, o al menos dificulta,
que exista una evolución de la Educación
Física (Barbero González, 1996a, p. 32).

Una muestra de por qué no se puede
hablar sin más de existencia o no de gim-
nasios sin hacer referencia a sus caracterís-
ticas nos la ofrece el estudio de Castejón
Oliva. Al hacer una evaluación de las insta-
laciones utilizando indicadores, obtiene
que el 36% de los centros no dispone de
ninguna. Pero, lo más ilustrativo, es que
descubre que existe un amplio abanico de
instalaciones como para valorarlas a todas
por igual. De ese 64%, el:

(...) 88%, no sirven para la función necesa-
ria en las clases de Educación Física. Las
instalaciones que ofrecen garantías ape-
nas ofrecen un porcentaje ínfimo, 3%,
para ser tenido en cuenta. (Castejón Oliva,
1996, p. 101)

Destacaremos a continuación algunas
características del aula específica que a
nuestro entender pueden favorecer el de-
sarrollo de todos los bloques del currícu-
lum con prácticas de calidad". Sabemos
que en la actualidad sería complicado va-
lorarlas pero habrá que ir desarrollando
instrumentos para poder hacerlo:

• Que esté ubicada dentro del centro
y a ser posible en el mismo edificio
que el resto de las aulas. Así podrán
los alumnos sentirla como algo pro-
pio de su colegio y no como algo
externo a él que poco o nada tiene
que ver con el resto de las expe-

riencias escolares. También se re-
ducirían así las pérdidas de tiem-
po, a veces escandalosas, en los
traslados".

• Que disponga de la calidez sufi-
ciente para estar con atuendos lige-
ros y cómodos incluso en periodos
de quietud. Debe permitir el estar
descalzo y el estar tumbado sin ries-
gos de enfermedad.

• Un lugar en el que sea posible ha-
cer desplazamientos, lanzamientos,
trepas, etc. Es decir, que permita un
conjunto amplio y variado de expe-
riencias motrices.

• Una sala que permita que el alum-
no pueda intervenir en la personali-
zación del espacio tanto para
enlazar los temas de las sesiones
como para favorecer el clima en la
que éstas se desarrollan al estable-
cer y fijar significados pedagógicos
a los diferentes espacios.

• Una infraestructura que posibilite que
los alumnos puedan formarse en las
más elementales normas de higiene
(cambiarse de indumentaria, asearse
adecuadamente después de la se-
sión, etc. ). A su vez, debe asegurarse
la limpieza e higiene de la sala.

• Un espacio que cuente con posibili-
dades de implicarse en actividades
de reflexión y debate, que permita
el intercambio de ideas y sugerencias
entre compañeros y con el profesor,
que no reciba las interferencias de
otros grupos que impidan la comuni-
cación, que cuente con pizarra, es-
pacios para reunirse en grupo,
lugares de observación....

(11) Respecto a este tema autores como VACA ESCRIBANO (en prensa), MAUDIRE (1988) O FALERONI TRUCCO

(1990) ofrecen algunas ideas de interés.

(12) Como sabemos muchos de los espacios cubiertos y descubiertos que se cuentan para la Educación

Física escolar no están construidos ni dentro de las escuelas ni con la lógica de las necesidades escolares. Esto in-

cluye la mayor parte de las instalaciones que son fruto del Plan de extensión de la Educación Física (MEC, 1987)

así como la mayoría de los polideportivos de centros privados, frecuentemente orientados a los equipos de

competiciones federadas que sirven como <clbanderados» o «escaparates» del centro.
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Contar con un aula propia y adecuada
para impartir Educación Física reduce los
imprevistos y permite diseñar y desarrollar
prácticas de calidad. Por el contrario, la
precariedad de ellas provoca cierta incerti-
dumbre que lleva al desasosiego del profe-
sorado pues nunca está seguro de si sus
proyectos van a ser desarrollados al de-
pender de factores cuyo control está fuera
de su alcance. En esta lógica podríamos in-
tuir que las prácticas de aquellos centros
que cuentan con instalaciones apropiadas
ofrecen más calidad y ello debía verse re-
flejado en los resultados obtenidos en el
proceso de evaluación llevado a cabo. Sin
embargo, nos llama la atención que tenien-
do la enseñanza privada un 91% de los
centros con instalaciones cerradas frente al
54% de la pública no se hayan recogido di-
ferencias reseñables ni en actitudes ni en
rendimiento entre los alumnos de ambos
sistemas de enseñanza. Ello nos lleva a va-
rias posibles interpretaciones: las instala-
ciones no influyen en los resultados y es
cuestión sólo de comodidad; lo que ocurra
en las clases de Educación Física no es im-
portante en los resultados de los alumnos;
el profesorado de la pública es mejor que
el de la privada y supera las deficiencias de
las instalaciones con ingenio y dotes meto-
clológicas; las instalaciones a las que hacía-
mos referencia tendrían una influencia en
el desarrollo de otros contenidos pero no
en el de los medidos en este proceso de
evaluación...

Cuando analizan los recursos materia-
les de los centros, lamentan la escasa pre-
sencia de material «no tradicional» y «no
convencional»u , que atribuyen a la esca-
sez de recursos bibliográficos. En este sen-
tido afirman:

De estos datos (que el 71% de los centros
dispone de material impreso relacionado

con el área) se deduce que en un 30% de
los centros, los profesores de esta área no
disponen de material bibliográfico que les
permita estar en permanente actualización,
lo que quizás les llevara a demandar, por
ejemplo, más dotación de material no con-
vencional y no tradicional del que dispo-
nen aún pocos centros.

En primer lugar, parece desprenderse
la idea de que los profesores se actualizan
única o predominantemente con la biblio-
grafía que tienen en su centro. Además, al
igual que ocurría en el análisis de las insta-
laciones, no se incluye ninguna discrimina-
ción respecto a la calidad de los textos. Se
les presupone una idoneidad y actualiza-
ción que no se corresponde con los datos
de los análisis de algunos textos de Educa-
ción Física que realizan Bores y Díaz (en
prensa). En segundo lugar, la <permanente
actualización» se traduciría en la adquisi-
ción de unos materiales a los que se atribu-
ye una bondad que no ha sido probada.
Esta reducción del cambio a los niveles
más superficiales del mismo debería ser es-
pecialmente cuidada desde la agencia que
evalúa la calidad educativa a no ser que se
considere que la actualización consiste en
la adquisición del material de moda.

IDEAS ACERCA DEL PROFESORADO

Entra dentro de la lógica de este pro-
ceso de evaluación, dados los objetivos del
mismo, buscar información acerca de la fi-
gura del docente y analizar su posible in-
fluencia en la consecución de las
finalidades de la Educación Primaria, pues
es un factor destacado en el conjunto de
los elementos que determinan la marcha
del área. Los autores, consecuentes con
este planteamiento, hacen un esfuerzo por
detectar datos sobre el profesorado encar-
gado del área.

(13) Esa es la denominación que utilizan, aunque a nosotros no nos quedan claros los criterios para cla-

sificar el material en esta categoría. Por ejemplo, señalan entre los <ato tradicionales» las «cajas y cartones»

mientras que los «no convencionales» son «toallas, sacos y botellas».
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Fruto de la recogida de información y
de su exposición comentada, se desprende
el perfil del especialista que más abunda y
un esbozo del profesor ideal. De forma ge-
neral podríamos afirmar que el perfil de
docente al que se abonan los autores insti-
tucionales concuerda con el concepto de
Educación Física que ha ido desgranando
a lo largo de toda la exposición.

Trataremos de comparar ese perfil que
se refleja en el documento con el que se
desprende de las propias indicaciones de
la ley. En este punto, se hace manifiesta la
ya comentada dificultad de delimitar si te-
nemos que referirnos al profesor que debe
impartir clases en 6Q de EGB con las carac-
terísticas de la LGE o al profesor que debe
impartir clase en 6Q de Primaria con las ca-
racterísticas de profesor que se solicita desde
la LOGSE. Las palabras que se reproducen en
la página 301, nos invitan a entender que
se habla del nuevo profesor especialista de
Educación Física para la etapa de Primaria:

Que una mayoría de los alumnos reconozca
estas prácticas docentes en sus profesores de
Educación Física permite suponer que gran
parte del profesorado de esta materia ha
puesto en práctica los principios metodoló-
gicos de nuevo sistema educativo. (p. 301)

Con el objeto de organizar los datos y de-
bido a la multiplicidad de aspectos desde los
que se podría abordar el tema, vamos a selec-
cionar y a estructurar el estudio en tomo a dos
puntos: la distribución de los tiempos y la fi-
gura de los especialistas en los centros.

El profesor y la distribución de los
tiempos de Educación Física

Quisiéramos, en este apartado en el
que los tiempos específicos para lo corpo-
ral son los protagonistas, centrar nuestro
interés en dos aspectos diferentes pero

que se complementan en cuanto a la infor-
mación que nos ofrecen acerca de la ideo-
logía desde la que se aborda la Educación
Física por parte del profesorado.

En primer lugar hablaremos sobre la
distribución de los contenidos en la pro-
gramación anual. La exposición de los da-
tos que reflejan los porcentajes de las
actividades y cómo se distribuyen en la
programación son tan sonrojantes, que in-
cluso en un estudio marcadamente tradicio-
nalista como el que estamos analizando,
provoca comentarios del tipo:

El porcentaje de tiempo que el profesora-
do dedica a cada una de las actividades
que aparecen detalladas parece que está
regido por una concepción tradicional de
la Educación Física (...). (p. 303)

Esta afirmación, tachando de inmovi-
listas al profesorado en general, tiene to-
dos los tintes de ser un lapsus por parte de
los autores si tenemos en cuenta el tono
general de su evaluación. Quizá, como la
parábola, sea más fácil ver una paja en ojo
ajeno, que una viga en el propio.

Podríamos explicarnos este abandono
de grandes áreas del currículum si tenemos
en cuenta que las programaciones de clase
dependen de:

(...) las instalaciones deportivas y el mate-
rial disponible, la formación que tiene en
Educación Física y el desarrollo psicomo-
triz de los alumnos. (p. 303)

Esta es otra manifestación del hiato
que existe entre el currículum propuesto
por la Administración, que pensamos que
obedece al mundo de los deseos'' y el que
realmente es posible llevar a cabo teniendo
en cuenta la cultura profesional del profeso-
rado' 5 . El problema se achaca, según se indi-
ca en la página 302, a que hay más de un
tercio de profesores que imparte Educación

(14) Podría ser interesante para confirmar esta afirmación tener en cuenta alguna de las apreciaciones
que HERNÁNDEZ ÁLVAREZ (19%) plantea acerca de la construcción de la Educación Física actual.

(15) Ver BARI3ER0 GONZÁLEZ, (1996a).
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Física sin ser especialistas en la materia.
Parece ser que la solución está en la ido-
neidad de la titulación de partida:

Los alumnos que tienen profesorado espe-
cialista de Educación Física o son licencia-
dos por el INEF logran mejores resultados
en flexibilidad, velocidad de reacción, re-
sistencia, habilidad coordinativa y habili-
dad de recepción, además de estar mejor
calificados que los alumnos cuyo profeso-
rado no esta especializado. (p. 311)

Nosotros compartimos esa aspiración
de que los encargados del área reciban
una formación específica, pero no olvida-
mos que la formación inicial puede ser
precisamente uno de los momentos donde
se refuercen estas concepciones hegemó-
nicas de Educación Física (Dootlittle, S.;
Dodds, P. y Placek, J., 1993). Tal vez ésta
sea otra posible explicación, diferente a la
que se ha ofrecido, de por qué los alum-
nos de los que han tenido una formación
inicial específica obtienen unas puntuacio-
nes más elevadas en condición física.

En segundo lugar, vemos reflejado
cómo los profesores distribuyen los tiem-
pos de la clase. Sin entrar en profundida-
des, hacemos una relación de algunos de
los rasgos que deben caracterizar la ense-
ñanza de la Educación Física: los conoci-
mientos previos como punto de partida, el
aprendizaje como un proceso de construc-
ción del alumno, tratamiento de las dife-
rencia interinclivicluales, aprendizaje
colaborativo, etc. Además, y siguiendo casi
al pie de la letra palabras del currículum
oficial, en la enseñanza de la Educación Fí-
sica debe considerarse no sólo la mejora
de las posibilidades de hacer de los alum-
nos sino que además debe proporcionar
un conocimiento, basado en la reflexión,
sobre la finalidad, sentido y efectos de la
acción. Nos preguntamos si un proceso de
enseñanza y aprendizaje que toma como
referencia el esquema de sesión clásico

puede llevar aparejadas en la práctica todas
esas características o por el contrario habrá que
diseñar uno que se adapte a los nuevos idea-
les. Todo esto hace referencia al segundo pá-
rrafo de la página 304 en la que se comenta:

El 96% del profesorado organiza y distribu-
ye el tiempo de una sesión de Educación
Física en tres partes: calentamiento, parte
central, vuelta a la calma (...). En este sen-
tido quizá fuera necesario que el profesor,
además de seguir realizando las clases es-
tructuradas en tres periodos (...).

Nuestra opinión que este esquema, ade-
más de no considerar las recomendaciones
que se hacen desde la Administración' 6, está
más próximo a cualquier entrenamiento de-
portivo que a planteamientos de enseñanza
y aprendizaje escolar. Es un esquema, que
sin negar los aprendizajes, sitúa lo fisiológico
en la base supeditando a él todo el interés y
atención. En palabras de Barbero González
(1996b, p. 26) este esquema define la estruc-
tura de la clase:

(...) en términos de calentamiento, trabajo
intensivo y vuelta a la calma, un diseño que,
como el conjunto de la Educación Física tra-
dicional, glorifica el ideal del cuerpo-máqui-
na, los saberes de las ciencias biomédicas en
que éste se sustenta y una anacrónica visión
dualista del ser humano.

Son de todos conocidos los estudios de
autores como Pieron (1988) y Sánchez Ba-
ñuelos (1981), que cifran la calidad de la en-
señanza casi exclusivamente basándose en
el nivel de práctica de los alumnos de las cla-
ses de Educación Física. Estos estudios, que
aún se defienden como actuales (Aparicio
Sánchez, 1997), se podrían entender desde
la propuesta de la LGE, cuyos objetivos esta-
ban centrados principalmente en el desarro-
llo de aspectos físico-motrices. Interpretando
los objetivos y los criterios metodológicos
aconsejados desde la LOGSE intuimos que,
y sin negar que la reflexión debe hacerse

(16) Ver el apartado recomendaciones didácticas y para la evaluación, (MEC, 1992b).
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sobre y no en vez de la práctica, sería
aconsejable sustituir esa preocupación
desmesurada por la práctica por combinar
correctamente los momentos de acción y
reflexión dentro de una sesión. En este
sentido el esquema de sesión que se pro-
pugna desde el Tratamiento Pedagógico
de lo Corporal pudiera ser una alternativa
válida, y suficientemente comprobada,
desde la que afrontar los retos de la Educa-
ción Física actual (Vaca Escribano, 1996).

La figura de los especialistas en los
centros

Quizá sería éste el momento de anali-
zar cuál es el objeto de la presencia de los
especialistas en los centros de Primaria;
cuáles son las ventajas y las desventajas de
su presencia en los mismos; cuáles fueron
las razones por las que se pasó de ser una
figura a extinguir a una permanente, etc.
Pero la premura del espacio nos invita a
resumir estas cuestiones en unas pocas lí-
neas. En principio, y por interpretación de
la ley, el especialista cumple la misión de
abordar la educación integral del alumno
colaborando con el profesor tutor desde
un tema en que éste se siente menos segu-
ro por sus carencias de formación inicial.
Desde esta perspectiva, entendemos que la
relación tutor/especialista debía ser tan es-
trecha que incluso debía concederse prio-
ridad a la presencia del tutor en las
sesiones específicas de los diferentes espe-
cialistas. Centrándonos en el tema que nos
ocupa, quisiéramos resaltar algunos datos
que se exponen en el estudio que vienen

a interpretar cuál ha sido la situación que
en la praxis se ha provocado con la figura
del especialista. El hecho de que:

El 60% del profesorado de Educación Físi-
ca manifiesta' que la programación de su
área es bastante coherente con el proyecto
de centro y que fue realizada antes de co-
menzar el curso conjuntamente por todos
los profesores del ciclo (p. 303), deja bien
claro, aunque parezca una perogrullada,
que el 40% actúa sin tener en cuenta nin-
guno de los aspectos reseñados. Resaltar
estos datos tiene como objeto llamar la
atención sobre la necesidad de recoger
más información que nos ayuden a expli-
car y corregir esta evidente transgresión de
la ley que evidencia que no hay una inte-
gración real en el proyecto pedagógico de
los centros.

Otro tema por el que se ha pasado de
puntillas es la formación del profesorado.
El hecho de que se considere en el estudio
la licenciatura obtenida en el INEF como
una titulación más adecuada para impartir
clase de Educación Física en Primaria que
la de maestro' s demuestra cuáles son las
prioridades y lo que se espera del especia-
lista de Educación Física en un centro.

Resultados del alumnado

El último de los aspectos sobre los que
nos queremos fijar son los resultados que
se destacan de los alumnos. A lo largo de
todo este estudio hemos ido reflejando
cómo se iba concretando lo que, al fin y a
la postre, se esperaba que los alumnos
consiguieran debido a su participación en

(17) Destacamos «manifiesta» pues al ya de por sí dato grave del porcentaje se le suma el hecho de que

los datos están sacados de las propias manifestaciones de los profesores que conocen que es una obligación y

que transigen y transgreden la ley cuando no actúan de forma conjunta y teniendo en cuenta el PCC. En este

sentido, consideramos que se debían haber hecho otras comprobaciones pues este tema ofrece muchas posibi-

lidades de análisis acerca de la marcha de la ley como se plantearon los autores del texto cuando diseñaron el
proceso evaluador.

(18) Esta idea está bastante extendida, incluso entre los propios formadores de los especialistas, ver al
respecto (SÁENz-Lónz BUÑUEL, 1994, p. 205).
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las actividades del currículum de Primaria
—no sólo—, aunque sí especialmente, del de
Educación Física. Esta concreción se ha
orientado hacia lo físico deportivo, refleja-
do en los hábitos deportivos, que se consi-
deran la máxima y casi única expresión
de un estilo de vida saludable, y la aptitud
física.

En la medida en la que la evaluación
del alumnado ratifica las decisiones de
todo el proceso anterior, se podrían repetir
aquí muchas de las apreciaciones y discre-
pancias que se han ido vertiendo en pági-
nas precedentes. Nos limitaremos, por lo
tanto, a unos pocos aspectos que ilustran
algún otro tema, relacionado pero diferen-
te de los anteriormente señalados.

Para no comenzar con una crítica, co-
mentaremos un dato que se señala en la
página 299, dentro del apartado de actitu-
des. Ahí se dice que un 90% de los alum-
nos valora, en su participación en juegos y
actividades, las relaciones de amistad que
se establecen con los compañeros (se en-
tiende que en las sesiones de Educación
Física). Esto refuerza la idea de que no po-
demos olvidarnos de las relaciones socia-
les que se producen cuando entra en juego
lo corporal —no sólo con su dimensión fi-
siológica, sino también con la emocional,
expresiva o cultural— donde el Otro y el Yo
se hacen más presentes al no existir el co-
bijo del espacio, de la mediación del len-
guaje o de la instrumentalidad de la
materia. Existen muchos relatos que narran
desde la perspectiva de los alumnos y
alumnas cómo el aspecto relacional se
convierte en prioritario en las clases de
Educación Física, incluso en lo único, y
por cierto no siempre con relaciones tan
positivas como parece desprenderse de la
interpretación del dato señalado 19 . La es-

tructura de sesión tradicional, al centrarse
únicamente en la curva fisiológica tal
como hemos señalado en un apartado an-
terior desatiende otros factores, como el
relacional, a tener en cuenta en la presen-
tación y organización de las tareas. Cuan-
do no se procuran otros equilibrios que el
fisiológico podemos caer en dos extremos.
Uno de ellos es ignorar por completo estos
problemas relacionales entendiendo que
no son ámbito de intervención educativa.
Esta actitud suele chocar en la práctica con
la imposible separación de los intereses y
necesidades afectivas de seguridad y acep-
tación que presentan los alumnos con las
habilidades que desarrollan. Al no ser ob-
jeto de atención pedagógica, es el azar u
otras razones las que determinan quiénes
ven cubiertas estas necesidades y quienes
encuentran en la misma un ambiente in-
cluso hostil. En el otro extremo nos encon-
tramos a aquellos docentes que tan sólo se
preocupan por la creación de este clima,
sin fijar su atención en lograr aumentos en
la competencia motriz, pensando que ven-
drá por añadidura.

También se nos da a conocer en la pá-
gina 299, al hablar de los hábitos de los estu-
diantes, que el 90% de los alunmos practica

alguna actividad físico-deportiva. Esto lleva a
los autores a motivar al 1CP/o que sólo realiza
prácticas deportivas en las clases de Educación
Física para que participen más en actividades
de este tipo que el centro, el ayuntamiento u
otras estamentos les ofrezcan.

En principio, no tenemos nada que ob-
jetar a esta buena intención, es esperanzador
que muchas de estas prácticas se puedan
vincular a las programaciones de los centros
para, sin suplantar las que se hacen en el
área, complementarlas. Ya dijimos que hay

(19) Ver MARTINI:z ÁLVAREZ (1993) para ejemplos de cómo estos aspectos relacionales pueden ser portado-
res de valores discriminatorios en primaria. Itiourri: et al. (1994) también relatan cómo el trabajo, impuesto o
elegido, con los compañeros era considerado como un factor esencial de las experiencias de clase muy por de-
lante de las propias experiencias motrices. CARLSON (1995) ofrece una ilustrativa visión de lados más oscuros de
las clases de esta materia.
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muchos aspectos del desarrollo físico que
no se pueden atender en las clases de Edu-
cación Física, que por sus propias limita-
ciones debería centrarse en lo básico.
Desde este punto de vista, el desarrollo del
niño y la niña exige mucha más práctica
que la que se puede desarrollar en el tiem-
po lectivo. Las prácticas extraescolares físi-
co-deportivas son una de esas
posibilidades, pero aunque sea la más pre-
eminente en nuestra sociedad, no es la
única. Echamos en falta referencias a otros
hábitos como si bailan, salen de excursión
a la naturaleza, juegan en el barrio, se des-
plazan con bicicleta, hacen teatro, etc.

Dejando a un lado estas exclusiones,
tampoco limitarnos a conocer los niveles
de participación, que por cierto otros auto-
res cifran bastante a la baja (Mendoza et al.,
1994, p. 91). Hay un grave riesgo constata-
do en la práctica de que esas actividades
se desarrollen con criterios contrarios a los
defendidos por el currículum: discrimina-
ción por género, habilidad o raza; centra-
dos en la competición; desatendiendo la
globalidad aún en primeras edades; repro-
duciendo modelos estereotipados y deriva-
dos de personas con características muy
distintas de las suyas; ... Somos conocedo-
res de que existen, por fortuna, otro tipo
de experiencias en las que se trata de eli-
minar o aminorar alguno de estos defectos
de las actividades mencionadas para que
puedan ser recomendadas para los escola-
res. Sin embargo, consideramos que debe-
rían citarse alguna de estas precauciones y
no incitar sin más la práctica considerando
que cualquiera es válida. Por el contrario,
muchas de son el semillero de próximos
abandonos, la ratificación de los fracasos, la
negación de los trabajos de los especialistas.

Queremos acabar este punto de los
hábitos de práctica extraescolar señalando
nuestro desacuerdo en atribuir la tasa de
participación una cuestión individual que
se logra aumentar convenciendo a los
alumnos, o a sus familias. Hay una total
ausencia de referencias a los factores so-

cioculturales que hacen que determinados
contextos puedan tener un acceso más fá-
cil a las prácticas extraescolares que provo-
can que, incluso dentro de ese 90% que
declara estar haciéndolas, exista una gran
disparidad de calidad y variedad. La clase
social, el ámbito —rural o urbano—, la habi-
lidad motriz, el género (White, 1990; Har-
greaves, 1993) o la raza (Williams, 1989)
inciden en las posibilidades reales de im-
plicarse en un tipo u otro de prácticas. En
la medida en la que el desarrollo de las ca-
pacidades motrices dependa de las activi-
dades extraescolares, las discriminaciones
por género, habilidad motriz, clase social o
cultura serán más grandes y más difíciles
de corregir por el área de Educación Física.
Consideramos que esta incidencia de lo
extraescolar en lo escolar sería un intere-
sante tema para futuras investigaciones.

Como tercer eje de atención, qúere-
mos mostrar cómo tanto la evaluación que
realiza el profesor con sus alumnos como
esta evaluación del sistema educativo, re-
fuerzan una idea de Educación Física
como condición física que provoca eviden-
tes discriminaciones por género y nivel de
habilidad.

Recordaremos que lo que se ha consi-
derado como rendimientos se recogía por
medio de las pruebas que señalamos en la
página . Esto, por sí, ya ha cerrado una
concepción de la asignatura que, sumada a
otras presiones extraescolares, nos da
como resultado la exclusión de un número
importante de personas (Nugent y Faucert-
te, 1995) para las cuales las experiencias
en Educación Física llevan a una incompe-
tencia aprendida (Ruiz Pérez, 1994). En
efecto, aquellas personas que aceptan que
la Educación Física «no es para ellos» caen
en una dinámica de la que es difícil salir
pues al asumir que pueden lograr nada
cada vez se involucran menos en las activi-
dades con lo que tienen menos posibilida-
des de mejorar. Cuando se priman unas
cualidades que, bien por desarrollo motor
o por influencia ambiental, favorecen a
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unas personas y otras salen desfavorecidas
recorcláncloseles constantemente esa minus-
valoración, el resultado puede ser la inhibi-
ción de participar en actividades para las que
parecen condenadas a no tener nunca las sa-
tisfacciones del éxito necesarias para el au-
mento del autoconcepto motriz y la
autopercepción como seres competentes
(Fox, 1992). Aunque no sólo a ellas, esta for-
ma de centrarse en unas capacidades y no
en otras perjudica especialmente a las chicas,
que por naturaleza o por cultura que tanto
daría, suelen puntuar menos en este tipo de
pruebas al llegar a la pubertad. Las diferentes
expectativas que se generan sobre ambos se-
xos acaban por verse ratificadas en la prácti-
ca. Se propone como modelo algo en lo que
los chicos tienen mejores puntuaciones. Lue-
go se ofrece para todos y se ve que las chicas
van peor, lo que ratifica la idea de que los
chicos son mejores. La medición de este tipo
de pruebas no se limita a constatar diferen-
cias, sino que las refuerza (Tinajas, Tinajas y
Arrontes, 1995). Hay otras explicaciones, apar-
te de las puramente fisiológicas, que expli-
can el menor rendimiento de las chicas. Por
ejemplo, Solmon y Carter (1995), nos revelan
por medio de un estudio que ya en el pri-
mer curso de primaria, hay una cantidad
significativa de chicas (16 de una muestra
de 104 frente a ningún chico) que al pre-
guntarles qué pensaban que su profesor
esperaba de ellas respondían que apren-
dieran a obedecer y seguir instrucciones.
Los autores atribuyen esta creencia al dife-
rente refuerzo realizado en función del gé-
nero: la buena conducta para chicas y la
habilidad motriz para los chicos.

También en los datos de nuestra eva-
luación las chicas obtienen puntuaciones
menores en todas las pruebas físicas a ex-
cepción de la flexibilidad. La incidencia de
estos mensajes se ve cuando nos entera-
mos de que las calificaciones que ponen
los profesores y la autoevaluación del
alumnado tienen una correlación significa-
tiva con estas pruebas. Es decir, ese tipo de
pruebas es el espejo real en el que se mi-

ran para determinar valen para esto o
no». Estas lecturas están muy asentadas
tanto entre los profesionales de la Educa-
ción Física como entre el alumnado, pa-
dres y resto del profesorado. Incluso se
puede llegar a pensar, como escriben en la
página 305 del informe, que:

Dado que hay bastante relación entre las
notas que el profesor da a sus alumnos y
el resultado de esta evaluación, resulta evi-
dente que el profesorado conoce la reali-
dad de sus alumnos.

A nuestra forma de entender, esto más
bien evidencia que el profesorado evalúa la
condición física, lo mismo se ha hecho en el
estudio, centrándose más en las aptitudes fí-
sicas innatas o desarrolladas extraescolar-
mente que en el trabajo realizado en las
clases o los objetivos del área. Dado que,
como hemos resaltado, la condición física tal
como se micle en los test beneficia a los chi-
cos y a quienes pueden participar en deter-
minadas prácticas extraescolares, quizá, este
«conocimiento del alumnado» refleje que lo
que el profesorado hace es encasillar al
alumnado o ratificarlo en su situación en vez
de potenciar su desarrollo. Estas interpreta-
ciones en las que resulta de «sentido co-
mún» que el más fuerte, rápido y resistente
(curiosamente, no se concibe como igual de
importante el ser o no flexible) sea valorado
como el mejor, como si no hubiera otros as-
pectos de la motricidad, puede estar siendo
también reforzada por la exigencia de prue-
bas físicas en las oposiciones al cuerpo de
maestros para esta especialidad.

Terminaremos haciendo referencia a la
transmisión de estereotipos sobre el ideal
corporal glorificado socialmente. En el
cuadro VI, al comparar los resultados de
chicos y chicas, se señala con el símbolo
«e» al grupo que obtiene la mejor puntua-
ción según la dirección deseada. Uno de
los apartados que incluyen es el de las me-
didas antropométricas y, dentro de éstas, la
medición de grasa en el pliegue subesca-
pular y en el tríceps. Dejando a un lado
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que nos parece fuera de lugar la presencia
de medidas antropométricas de la pobla-
ción escolar española en un estudio sobre
el desarrollo de la Educación Física en Pri-
maria asimilándolas a un resultado educa-
tivo, nos ha llamado la atención que
también estas medidas de grasa corporal
tuvieran su correspondiente símbolo indi-
cando la dirección deseada. Por si queda-
ban dudas, se señala como más deseable
el menor nivel de grasa que obtuvieron los
chicos. Estas afirmaciones refuerzan un co-
nocimiento vulgar sobre la indeseabilidad
de las grasas que responde al modelo esté-
tico vigente (Pascual, 1995), ignorando
que las distintas constituciones, procesos
madurativos y procesos fisiológicos re-
quieren distintos niveles de grasa para dis-
tintas personas. Al comparar la grasa de
chicos y chicas y señalar como más positi-
va la proporción masculina, pasa por alto
el hecho de que las chicas de doce arios,
además de estar en un momento evolutivo
más adelantado que los chicos, necesitan
para su correcto desarrollo una proporción
de grasa superior que la de sus coetáneos
masculinos sin que estos niveles de grasa
puedan ser comparados entre sí. Habría
que pedir mayor cuidado en no apoyar la
transmisión de ideas como la de la salud-
reducción de grasas que tanto daño causa
en nuestra sociedad (Toro, 1996).

Hay que reconocer que los propios auto-
res, en la página 308 expresan textualmente:

no puede hablarse de diferencias en el
rendimiento entre niños y niñas —mejor los
niños y peor las niñas— ya que el hecho
de ser niño facilita la realización de la ma-
yor parte de las pruebas.

También en la 310 se dice: Otra expli-
cación (entre la correlación de notas del
profesor y de las pruebas físicas) estaría en
que, como ya se ha visto, el profesorado

puntúa mejor aquellas actividades más li-
gadas a las cualidades masculinas y me-
nos a las femeninas. Si se conoce esto, y
por lo tanto ya se ha avanzado un paso al
no considerar neutral la selección de las
pruebas, ¿por qué se realizan? ¿Para qué
seguir entonces reforzando estos modelos
de rendimiento más propios del entrena-
miento físico que de un tratamiento peda-
gógicol)? Pensamos que los evaluaclores, al
igual que ocurre con la mayoría de los do-
centes, no han podido sustraerse al potente
influjo tradicional sobre evaluación que ha
marcado una época definida por la utiliza-
ción de los instrumentos de las ciencias bio-
médicas y deportivas, por la búsqueda
obsesiva de la objetivización, por una visión
utilitarista y recluccionista del movimiento,
por un alumnado al que se le ve como un
mero ejecutor... Detrás de estos intentos se
encuentran objetivos loables, como el au-
mento del prestigio, la confirmación de los
logros obtenidos o la cientificidad de la eva-
luación, pero también conllevan fuertes con-
tradicciones que necesitamos superar.

CONCLUSIONES

En este artículo hemos destacado algu-
nos datos e interpretaciones sacadas de la
evaluación que sobre la Educación Física
en Primaria realizó el INCE. Reiteramos
nuestra alegría por que esta área comience
a ser visible y considerada por lo que reci-
bimos con agrado la evaluación que sobre
ella se realiza. Sin embargo, para que los
objetivos de la misma se cumplan, recorda-
mos con toda la humildad posible algunos
de los defectos que nos parece que habían
de ser subsanados tanto en la elaboración
el informe final como en posteriores eva-
luaciones que se hagan.

(20) Por cierto, según demuestra RAtat (1985) los principios del entrenamiento deportivo, que posterior-
mente pasa como una corriente de Educación Física a la escuela, y los principios de cría y engorde ganadero
son históricamente los mismos.
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En primer lugar, la propia evaluación
debería seguir más los objetivos que el es-
tudio se marcaba ya que las buenas intencio-
nes van perdiéndose cuando se concretan en
decisiones de evaluación. A modo de sín-
tesis, recordamos los dos objetivos que se
plantean en la página 280:

• obtener datos que describan la si-
tuación de la enseñanza de la Edu-
cación Física, tanto en términos de
reclusos como de métodos y resulta-
dos. Tanto los datos sobre materiales
e instalaciones son excesivamente
pobres como para hacernos una
idea de qué influencia pueden te-
ner en el desarrollo de los objetivos
y cómo se pueden compensar las
carencias existentes. De los resulta-
dos nos hemos extendido en la
nula relevancia que para el conoci-
miento de la situación de la Educa-
ción Física en Primaria tienen los
resultados antropométricos y de
condición física considerados.

• analizar qué factores son los que in-
fluyen de modo significativo en un
adecuado logro de los objetivas edu-
cativos de la Educación Primaria. En
ningún momento se ha hecho refer-
encia a cómo la Educación Física se
integra en la Educación Primaria. Tan
sólo se presentan indicadores que
traducen, desde una visión muy par-
cial y tradicionalista, los objetivos de
la Educación Física excluyendo am-
plísimos sectores del currículum.

En segundo lugar, debería revisarse la
consideración del rendimiento físico como
resultado educativo. La medición cuantitati-
va escogida favorece la sobrerrepresentación
de perspectivas tradicionales actualmente en
desuso y relega los aspectos más novedosos
y específicos que introduce la LOGSE. Por
ello, los datos obtenidos tienen poca utilidad
para la mejora del sistema mientras que
otros de mayor relevancia se ignoran o
marginan.

En tercer lugar, deja fuera del estudio
a buena parte de la escuela rural que aun-
que recoja a una proporción cíe alumnos
reducida no por ello carece de gran inte-
rés. Antes al contrario, se trata cle un sector
de la Educación Física con gran necesidad
de ser investigada y desarrollada.

En cuarto lugar, las relaciones entre las
variables de producto y de proceso están
atribuidas al último curso como si no exis-
tiera influencia de otros cursos y ámbitos.
Además, por haberse evaluado el sexto de
EGB hay serias dudas sobre la generaliza-
ción de los resultados a toda la LOGSE con
lo que esta área queda sin estar evaluada.
Si se ha de esperar hasta la próxima eva-
luación para obtener datos que corrijan el
sistema, se habrá desaprovechado un
tiempo decisivo para muchos alumnos y
alumnas.
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